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Job Oriented Training:
Onderwijskundige grondslag en

onderbouwing

Controverse

De invoering van Job Oriented Training
(JOT) heeft tot veel discussie en regelrechte
controverse geleid. JOT verschilde sterk
van de werkvormen die binnen defensie tot
dan toe in gebruik waren bij het theorie-
onderwijs; toepassing van JOT impliceerde
dat er geen theorie meer aangeboden zou
worden, maar dat alle noodzakelijke
theoretische kennis zelf door de studenten
verworven zou moeten worden. Er was bij
velen grote twijfel of op deze manier alle
leerdoelen wel aan bod zouden komen en
daarbij, of de cursisten wel in staat zouden
zijn hun eigen leerproces te sturen.

De voorstanders van JOT beargumenteerden
dat het ‘traditionele’ onderwijs misschien wel
alles systematisch behandelde, maar dat
daarvan uiteindelijk maar bar weinig bleef
hangen.

JOT betekende een radicale verandering
van aanpak, waarbij de JOT adepten de
traditionele aanpak en alle elementen die
deze in zich had als ineffectief verworpen.
Dit alles heeft ruim voldoende weerstand

opgeroepen. De intentie van dit document is
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De invoering van Job Oriénted Training (JOT) heeft tot veel discussie en
regelrechte controverse geleid. JOT verschilde sterk van de werkvormen die
binnen defensie tot dan toe in gebruik waren bij het theorieonderwijs.

In dit document daarom een beschrijving van de kernprincipes, de
empirische onderbouwing van deze principes en bevindingen uit 8 militaire
opleidingen waarbinnen JOT is toegepast.

aanleiding te geven aan en ruimte te
scheppen voor discussie over de aanpak en
uitwerking, de assumpties ten aanzien van
het wezen van leren en de claims ten
aanzien van de effecten van JOT

Grondslag

JOT heeft zijn wortels in een op dit moment
overheersende visie op leren, het sociaal
constructivisme en gaat uit van een zestal
basisprincipes: leren moet actief/constructief
zijn, gebaseerd op integrale taaktraining
binnen een ‘relevante realiteit’, leren moet
uitdagend zijn en gericht op reflectie en
samenwerking. In het eerste deel van dit
document is de vraag naar empirische
ondersteuning van deze kernprincipes van
JOT gesteld en deze is voor een belangrijk
deel positief beantwoord.

Dit zegt niet alles, lang niet al het onderwijs
dat gebaseerd is op de sociaal-
constructivistische visie is even succesvol.
Voorbeelden te over in het ‘nieuwe leren’.
Het nieuwe leren kent zeer positieve voor-

beelden, maar ook vele voorbeelden waarbij

sociaal constructivistische experimenten
dramatische resultaten opleveren.

Wat we wel weten is dat een belangrijk deel
van de mislukte experimenten in het regulier
onderwijs met het nieuwe leren terug te
voeren is op problemen in de uitvoerings-
praktijk van datzelfde regulier onderwijs.
Er zijn weinig echt authenticke leer-
omgevingen voor scholieren beschikbaar,
de klassen zijn nog altijd enorm groot en de
meeste docenten zijn nog steeds niet echt
voorbereid om de procesbegeleiding te
bieden die het nicuwe leren van ze vraagt.
Daarbij staat het regulier onderwijs steeds
verder af van het ‘echte leven’ en van de
behoeften van leerlingen. Op school wordt

geleerd ‘voor later’.

Uitvoeringspraktijk

JOT kent echter een uitvoeringspraktijk die
bijzonder gunstig is voor het slagen van
constructivistisch onderwijs; kleine groepen,
de beschikbaarheid van authentieke leer-
omgevingen en, op niet al te lange termijn,
redelijk goed ingewerkte coaches.
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Ook heeft JOT een voor zelfregulatie meer
geschikte doelgroep, die hecht aan directe
toepassing van het geleerde in de praktijk
en een korte afstand tot de operationele
praktijk heeft. De problemen die voor de
uitvoeringspraktijk van het regulier onderwijs
zo kenmerkend zijn, zijn dus niet terug te
vinden bij de toepassing van JOT in de
defensiepraktijk. Dat leidt tot de conclusie
dat, indien de aanhangers van het sociaal

constructivisme het bij het rechte eind
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hebben, de uitvoeringspraktijk noch
doelgroep een belemmering zal zijn voor
effectief leren.

De ervaringen in de nu lopende opleiding
zijn overwegend positief en ondersteunen
daarmee de conclusie dat JOT, mits aan
randvoorwaarden ten aanzien van
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cases zijn voldaan, zeker een effectieve
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Samenvatting

Controverse

De invoering van Job Oriented Training (JOT) heeft tot veel discussie en regelrechte
controverse geleid. JOT verschilde sterk van de werkvormen die binnen defensie tot dan
toe in gebruik waren bij het theorieonderwijs; toepassing van JOT impliceerde dat er
geen theorie meer aangeboden zou worden, maar dat alle noodzakelijke theoretische
kennis zelf door de studenten verworven zou moeten worden. Er was bij velen grote
twijfel of op deze manier alle leerdoelen wel aan bod zouden komen en daarbij, of de
cursisten wel in staat zouden zijn hun eigen leerproces te sturen. De voorstanders van
JOT beargumenteerden dat het ‘traditionele’ onderwijs misschien wel alles systematisch
behandelde, maar dat daarvan uiteindelijk maar bar weinig bleef hangen.

JOT betekende een radicale verandering van aanpak, waarbij de JOT adepten de
traditionele aanpak en alle elementen die deze in zich had als ineffectief verworpen.

Dit alles heeft ruim voldoende weerstand opgeroepen. De intentie van dit document is
aanleiding te geven aan en ruimte te scheppen voor discussie over de aanpak en
uitwerking, de assumpties ten aanzien van het wezen van leren en de claims ten aanzien
van de effecten van JOT.

Grondslag

JOT heeft zijn wortels in een op dit moment overheersende visie op leren, het sociaal
constructivisme en gaat uit van een zestal basisprincipes: leren moet actief/constructief
zijn, gebaseerd op integrale taaktraining binnen een ‘relevante realiteit’, leren moet
uitdagend zijn en gericht op reflectie en samenwerking. In het eerste deel van dit
document is de vraag naar empirische ondersteuning van deze kernprincipes van JOT
gesteld en deze is voor een belangrijk deel positief beantwoord.

Dit zegt niet alles, lang niet al het onderwijs dat gebaseerd is op de sociaal-
constructivistische visie is even succesvol. Voorbeelden te over in het ‘nieuwe leren’.
Het nieuwe leren kent zeer positieve voorbeelden, maar ook vele voorbeelden waarbij
sociaal constructivistische experimenten dramatische resultaten opleveren.

Wat we wel weten is dat een belangrijk deel van de mislukte experimenten in het
regulier onderwijs met het nieuwe leren terug te voeren is op problemen in de
uitvoeringspraktijk van datzelfde regulier onderwijs. Er zijn weinig echt authentieke
leeromgevingen voor scholieren beschikbaar, de klassen zijn nog altijd enorm groot en
de meeste docenten zijn nog steeds niet echt voorbereid om de procesbegeleiding te
bieden die het nieuwe leren van ze vraagt. Daarbij staat het regulier onderwijs steeds
verder af van het ‘echte leven’ en van de behoeften van leerlingen. Op school wordt
geleerd ‘voor later’.

Uitvoeringspraktijk

JOT kent echter een uitvoeringspraktijk die bijzonder gunstig is voor het slagen van
constructivistisch onderwijs; kleine groepen, de beschikbaarheid van authentieke
leeromgevingen en, op niet al te lange termijn, redelijk goed ingewerkte coaches.
Ook heeft JOT een voor zelfregulatie meer geschikte doelgroep, die hecht aan directe
toepassing van het geleerde in de praktijk en een korte afstand tot de operationele praktijk
heeft. De problemen die voor de uitvoeringspraktijk van het regulier onderwijs zo
kenmerkend zijn, zijn dus niet terug te vinden bij de toepassing van JOT in de
defensiepraktijk. Dat leidt tot de conclusie dat, indien de aanhangers van het sociaal
constructivisme het bij het rechte eind hebben, de uitvoeringspraktijk noch doelgroep
een belemmering zal zijn voor effectief leren.
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De ervaringen in de nu lopende opleiding zijn overwegend positiet en ondersteunen
daarmee de conclusie dat JOT, mits aan randvoorwaarden ten aanzien van begeleiding,
leeromgeving en opbouw van cases zijn voldaan, zeker een effectieve onderwijsvorm
kan zijn.
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1

Inleiding

In de periode 2004-2007 is binnen verscheidene tactische opleidingen binnen defensie
een nieuwe onderwijsmethode ingevoerd; Job Oriented Training (JOT) (Stehouwer,
e.a. 2005, 2006; Serné e.a. 2005).

Bij JOT wordt van meet af aan gewerkt in een zo authentieke mogelijke werksituatie.
Studenten krijgen vanaf dag één de verantwoordelijkheid voor het oplossen van
realistische cases en werken een reeks in complexiteit groeiende cases af. Het werken
aan concrete cases gecombineerd met intensieve reflectiesessies moet studenten in staat
stellen zelf de wezenlijke tactische principes van hun vak te ontdekken.

Aan de basis van de ontwikkeling van JOT liggen recente ontwikkelingen in de
onderwijspsychologie parallel met het beschikbaar komen van steeds betere
simulatiemiddelen. Vanuit de onderwijspsychologie ontstond het besef dat competentie
op gebied van tactisch handelen slechts bereikt kon worden door cursisten zo veel
mogelijk ervaring te laten opdoen met het uitvoeren van de integrale taak in een
‘relevante realiteit’. Die relevante realiteit kon steeds beter gerealiseerd worden met
simulaties en serious games. In een steeds realistischer setting werd het mogelijk,
risicoloos, tactisch handelen te beoefenen en in korte tijdsspanne een reeks van relevante
ervaringen op te doen en daardoor op een indringende manier bekend te raken met de
kern van hun toekomstige taak.

Tegelijkertijd was er ook de behoefte om 'embedded' tijdens operationele periodes en
uitzendingen te kunnen trainen, in een setting waarin inherent maar zeer beperkte
begeleiding beschikbaar is. JOT nodigt uit tot een zelfstandigere manier van leren.

Het ontwikkelen van eigen verantwoordelijk geldt ook op het niveau van het leerproces.
Wanneer lerenden daadwerkelijk in staat zijn zelfregulatie toe te passen, zou het mogelijk
moeten zijn met veel minder begeleiding toe te kunnen.

De invoering van JOT heeft tot veel discussie en regelrechte controverse geleid.

JOT verschilde sterk van de werkvormen die binnen defensie tot dan toe in gebruik
waren bij het theorieonderwijs; toepassing van JOT impliceerde dat er geen theorie
meer aangeboden zou worden, maar dat alle noodzakelijke theoretische kennis zelf door
de studenten verworven zou moeten worden. Er was bij velen grote twijfel of op deze
manier alle leerdoelen wel aan bod zou komen. Een argument v66r JOT was dat het
traditionele onderwijs misschien wel alles systematisch behandelde, maar dat daarvan
uiteindelijk maar heel weinig bleef hangen.

De ontwikkelaars van JOT claimden daarbij dat JOT veel effectiever zou zijn dan de
‘traditionele methoden’, de theoretische kennis zou veel beter verankerd raken.

Ook was de stelling dat cursisten die met JOT opgeleid werden zich veel sterker op het
gebied van hogere orde cognitieve vaardigheden zouden ontwikkelen. Deze cursisten
zouden echte denkers worden die analytisch sterk en oplossingsgericht zijn en buiten
dat, veel meer dan voorheen hun eigen verantwoordelijkheid nemen.

Er waren goedbedoelde pogingen om het wezen van JOT beter te begrijpen door de
overeenkomsten en verschillen tussen JOT en andere onderwijsmethoden helder te krijgen.
JOT was echter nog sterk in ontwikkeling en die theoretische exercities waren niet een
eerste prioriteit bij de toenmalig ontwikkelaars.
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1:1

1.2

Er lagen dus veel claims, maar er was nog weinig onderbouwing. Daarbij betekende het
adopteren van JOT een radicale verandering van aanpak, waarbij de oude aanpak en alle
elementen die deze in zich had als totaal ineffectief verworpen werd. Dit alles heeft
ruim voldoende weerstand opgeroepen.

Op het moment van schrijven van dit document is de JOT-aanpak in grote lijnen
uitgekristalliseerd. JOT wordt nu toegepast binnen een groeiend aantal gebieden binnen
defensie; luchtverdediging (KM en KL), infanterie, cavalerie, luchtmobiel en maritieme
oorlogsvoering. Langzaam maar zeker beginnen de resultaten van de vernieuwde
opleidingen zichtbaar te worden.

Met dit document trachten we een verdergaande onderwijskundige onderbouwing van
de JOT aanpak te geven. De intentie van dit document is daarbij aanleiding te geven aan
en ruimte te scheppen voor discussie over de aanpak en uitwerking, de assumpties ten
aanzien van het wezen van leren en de claims ten aanzien van de effecten van JOT.

Vragen

Een eerste serie vragen die we in dit document trachten te beantwoorden is de volgende:
1 Wat zijn de basisprincipes van JOT?

2 Inhoeverre is er empirische ondersteuning voor deze basisprincipes?
3 Watis de onderwijskundige grondslag van JOT?
4 Hoe verhoudt JOT zich tot bekende onderwijsmethoden en wat valt te leren van de

het onderzoek naar gerelateerde methoden en de debatten die rond die methoden
gevoerd worden?

Voor een goede onderbouwing van de eerder genoemde claims zijn daarnaast

antwoorden nodig op de volgende vraag:

1 Watis de effectiviteit van JOT in vergelijking tot die van andere methoden die
momenteel gebruikt worden binnen defensie?

Terstond zullen we hier moeten vermelden dat we deze laatste vraag in dit stadium
maar in zeer beperkte mate kunnen beantwoorden. De experimentele toetsing die
noodzakelijk is om een kwantitatief onderbouwde beantwoording te kunnen bieden kan
op dit moment nog niet plaatsvinden (zie hoofdstuk 4).

In dit document zullen we ons daarom noodgedwongen beperkten tot het rapporteren
van anekdotische bevindingen uit de huidige opleidingen en relevante bevindingen uit
de onderwijskundige- en leerpsychologische literatuur.

Voor we ingaan op de vragen zullen we eerst een korte beschrijving van JOT geven.
Een meer praktische en procesmatige uitwerking van JOT voor verschillende typen
opleidingen is terug te vinden in de JOT handleidingen, zie bijvoorbeeld. (v.d. Hulst,
Muller en Coetsier, 2007a).

Beschrijving JOT

JOT wordt gekenmerkt door het van meet af aan werken aan de integrale taak, binnen
realistische cases in een setting met een ‘relevante realiteit’. Dit betekent dat studenten
vanaf dag één in het diepe worden gegooid met de opdracht realistische en uitdagende
cases op te lossen, waarbij deze cases in de loop van de opleiding toenemen in
complexiteit.
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De voor deze cases noodzakelijke theorie wordt niet aangeboden in de vorm van
kennisoverdracht, maar moet door de student zelf worden verworven door de taak in
een realistische setting uit te voeren en met behulp van diverse bronnen of al doende de
kernprincipes zelf te ontdekken. Cursisten werken daarbij altijd in syndicaten om de
onderlinge discussie over tactische overwegingen te stimuleren. Elke case eindigt met
een reflectiesessie; deze reflectie op het eigen handelen en op de verworven inzichten is
de motor voor verdere ontwikkeling.

Experimenteren Ervaring
met simulator > delen,
discussie

Reflectie
Figuur 1 De fasen van JOT.

o Actief leren
Leren moet actief/constructief zijn. De student krijgt geen theorie aangereikt, maar
doet vanaf de start van de opleiding het echte werk en ‘construeert’ de kennis en
vaardigheden eigen die nodig zijn om dit te kunnen doen.
e Geintegreerde taaktraining
Vanaf dag één moet de volledige geintegreerde taak aangeleerd worden.
e Leren in een relevante realiteit
Leren vindt binnen JOT plaats in een ‘relevante realiteit’, de betekenisvolle context.
e Uitdagend leren
Leren kan alleen plaatsvinden als de cases voldoende uitdagend zijn.
o Reflectief leren
Reflectie op het eigen handelen en op de verworven inzichten is essentieel voor
verdere ontwikkeling.
o Samenwerkend leren
In onderlinge samenwerking komen studenten tot tactische oplossingen.
Hierdoor moeten ze meer en beter het waarom van keuzes motiveren en wordt er
een expliciete discussie gevoerd over de inschatting van de situatie en de
beslissingen die uit deze situatie-inschatting volgen.

In de hiernavolgende sectie zullen we deze basisassumpties van JOT uitgebreider
schetsen en beschrijven wat bekend is over de effectiviteit van leren volgens deze
principes.
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2

2.1

Principes en ondersteuning

I hear and I forget.
I see and I believe.
I do and I understand.
—Confucius (551-479 BC)

Actief/constructief leren

Het eerste kernprincipe van JOT is dat van het actief (constructief) leren. De student
krijgt geen theorie aangereikt, maar doet vanaf dag één het echte werk en maakt zich
daarbij de kennis en vaardigheden eigen die nodig zijn om dit te kunnen doen.
Gevolg van deze korte afstand tot de praktijk zou moeten zijn dat de student de
taakverantwoordelijkheden en de logica van het werk aanleert. Er zijn daarbij diverse
bronnen beschikbaar om de noodzakelijke achtergrondkennis te vinden, zoals
documenten en experts. Er wordt verwacht dat de student zelf de kardinale tactische
grondregels ontdekt.

Achtergrond

Lang heeft er een hardnekkige overtuiging geheerst dat lerenden eerst over een solide
theoretische basis dienen te beschikken alvorens men tot de praktijk kan overgaan.
Onderzoek heeft echter uitgewezen dat dit idee achterhaald is, zie bijvoorbeeld
Bransford et all, 2000; Siegler, 1996; Holt, 2004. ‘Wie heeft niet die ervaring van vele
uren hoorcolleges ondergaan zonder dat deze enig effect op de toehoorder hadden’

(uit Serné, 2006, p. 28).

Tactische opleidingen binnen defensie zijn van oudsher sterk gericht op het overdragen
van theorie; te vaak komen lange reeksen Powerpoint langs. In die traditionele situatie is
het onderwijs sterk instructeurgestuurd, de instructeur is actief en de lerenden zijn passief.
Die voor jonge mensen zo onnatuurlijke passiviteit is contraproductief: de veronderstelling
is dat de aangeboden stof niet actief in bestaande mentale modellen wordt geintegreerd
(zie Sandberg e.a.) Er worden weinig verbindingen gelegd met bestaande kennis en het
geleerde beklijft niet.

De leerling moet dus actief met de materie aan de slag. De te verrichten leeractiviteiten
zijn te verdelen in twee soorten. Ten eerste zijn er de (mentale) leer- en denkactiviteiten,
die gericht zijn op het verwerven van de leerinhouden (verwerkingsactiviteiten).

De tweede soort leeractiviteiten zijn gericht op het reguleren van het leerproces
(regulatieve activiteiten) (zie Simons en Lodewijks,1999).

Inmiddels is vrij veel onderzoek gedaan naar de effecten van activerend leren, zie
bijvoorbeeld de meta-analyse van Teurlings e.a. (2006). Dit overzichtsonderzoek laat
overwegend positieve effecten van activerend leren zien op de motivatie van leerlingen,
activerend leren stimuleert leerlingen tot een diepere verwerking van de leerstof en hun
prestaties worden beter. Ook een grotere zelfstandigheid van leerlingen heeft positieve
effecten op het leergedrag en de leerprestaties. Meta-analyses van Janssen e.a. (2002)
naar de effecten van het aanleren van leervaardigheden laten een voorzichtig positief
beeld zien; verschillende onderwijsvormen die een actieve verwerkende inbreng van
leerlingen vragen laten een verbetering van leerresultaten zien ten opzichte van
onderwijsvormen die overwegend passief zijn, zoals hoorcolleges.
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2.2

2.3

Activiteit alleen blijkt echter vaak niet voldoende: de activiteit moet plaatsvinden in een
betekenisvolle context (Volman, 2004).

Geintegreerde taaktraining

JOT betekent geintegreerde taaktraining in een relevante realiteit, een betekenisvolle
context. Geintegreerde taaktraining houdt in dat de besluitvormingstaak realistisch is en
in zijn geheel wordt beoefend. Kennis, procedures en technieken worden dan verworven
binnen de context van de taakuitvoering.

De taak moet zo vaak als mogelijk is in zijn geheel worden beoefend waarbij de
omgeving gradueel complexer wordt. Een ‘eenvoudig naar complex’ volgorde van leren
moet in dit kader dus vertaald worden in termen van toenemende moeilijkheidsgraden
van het voorgelegde probleem en in termen van de toenemende eisen die aan
oplossingen worden gesteld. Eenvoudig naar complex betekent niet een ontwikkeling
van part-task naar full-task training.

Achtergrond

In het praktijkonderwijs is het gebruikelijk bij complexe taken eerst bouwstenen aan te
reiken door part-task trainingen te bieden. Binnen JOT wordt, zoals gesteld, juist vanaf
het begin de volledige besluitvormingstaak geoefend. Voor het ontwikkelen van
expertise en met name de beoordelingsvaardigheden is geintegreerde taaktraining
noodzakelijk (zie McMahon 1997; Di Vesta 1987).

Leren in een relevante realiteit

Leren vindt binnen JOT plaats in een ‘relevante realiteit’, de betekenisvolle context.
Deze situatie hoeft niet 100% realistisch te zijn, de situatie moet de voor tactische
vorming essenti€le elementen in zich hebben. Dat wil zeggen; de ‘cues’ moeten aanwezig
zijn waarmee een besluitvormer in staat zou moeten zijn een goede situation assessment
te kunnen doen’. Een pelotonscommandant bij infanterie of LUA hoeft bijvoorbeeld
niet noodzakelijk te velde te zijn, maar hij moet wel realistische dreigingsinformatie
hebben, stafkaarten en een functioneel” realistische simulatieomgeving waarin een
engagement gedaan kan worden en daarmee de effecten van zijn tactische plannen
duidelijk worden. Een luchtverdedigingsofficier bij de KM hoeft zijn tactische taken
bijvoorbeeld ook niet initieel te leren in een volledig bemande commandocentrale,

ook hij heeft voldoende aan realistische dreigingsinformatie, een functioneel realistisch
tactisch beeld en een simulatie waarbij de effecten van tactische acties zichtbaar worden.
Bovenstaande geeft al aan dat simulaties een belangrijke rol hebben in het creéren van
een relevante realiteit. Om te leren door ervaringen is een omgeving nodig waarbinnen
studenten geregeld de taak kunnen beoefenen. Door simulatie is het mogelijk om een
dergelijke reéle omgeving te construeren terwijl dit voorheen onmogelijk, gevaarlijk, of
logistiek moeilijk te realiseren en vaak duur was.

Hoe precies vast gesteld moet worden welke cues nu echt relevant zijn is moeilijk in algemeen te stellen.
Per situatie moeten deze vastgesteld worden, vaak door met experts achter een prototype van een
simulator te gaan zitten en eindeloos door te vragen welke elementen in de omgeving zij minimaal nodig
hebben om een beoordeling van de situatie te kunnen maken.

Een functioneel realistische omgeving staat de lerende toe om alle acties uit te voeren die in de realiteit
ook mogelijk zijn, echter beeld en interfaces zijn niet dan niet identiek aan de echte systemen.
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Achtergrond

‘Authentiek leren’, het werken in een relevante realiteit, is een tweede kernprincipe van
het constructivisme. ‘Leren is doen’ zegt Holt (2004), en een taak leren impliceert dat
die taak zo vaak mogelijk beoefend wordt zoals die in werkelijkheid is. Zo zul je nooit
leren fietsen zonder een fiets en een weg waarop je kunt rijden. Zo zal je besluitvorming-
vaardigheden nooit ontwikkelen als je geen lastige, slecht gedefinieerde problemen oplost.

Om echt goed te worden in een vak is praktijkervaring nodig, veel en relevante
praktijkervaring. De factor die het meest bepalend is voor de kwaliteit van besluitvorming
is de hoeveelheid praktijkervaring. Bijvoorbeeld een brandweercommandant is pas een
echt goede besluitvormer wanneer hij vele honderden branden heeft meegemaakt

(zie bijvoorbeeld Klein, 1998).

Die praktijk bevat vaak zogeheten ‘ill defined” problemen, onduidelijke situaties,

waar informatie ontbreekt, foutieve informatie circuleert en die soms geen ‘juiste’
oplossing kent. In opleiding moeten studenten al met dit soort slecht gedefinieerde
vraagstukken geconfronteerd worden.

Leren in een relevante realiteit zou daarnaast de betrokkenheid van leerlingen bij het

leren en daarmee hun motivatie vergroten (Van Meerendonk, 2005). Betrokkenheid is

als volgt te herkennen (Van der Wert, 2005):

e Leerlingen besteden voldoende tijd aan leren, met voldoende concentratie en
inspanning.

e De leerling heeft plezier, is enthousiast, nieuwsgierig en toont belangstelling.

e De leerling weet waarom hij de dingen doet en weet waarom dat belangrijk is.

Uitdagend leren

Een JOT gebaseerd curriculum biedt een reeks van authentieke cases aan. Die cases
moeten voldoende uitdagend zijn. In het begin moeten de cases zelfs net te moeilijk zijn
zodat leerlingen zelf tot een aantal verbeterpunten kunnen komen.

Achtergrond

De onderwijspsychologie stelt dat alleen door het oplossen van uitdagende problemen
mensen in staat zijn effectieve strategieén te ontwikkelen en toe te passen. In lijn met
Vygotsky’s (1978) zone van ‘naaste ontwikkeling’ gaat men ervan uit dat het essentieel
is steeds weer situaties aan te bieden die net iets buiten het al beheerste gebied liggen
om steeds weer de aandacht te trekken en de student steeds weer uit te dagen.

Blijft men hangen bij eenvoudig op te lossen problemen, dan is de kans groot dat de
aanpak van problemen suboptimaal blijft (Siegler, 1996). Het competent worden als
gevolg van het aangaan van uitdagingen biedt een belangrijke bron van motivatie
(Bransford, et al., 2000, Brownstein, 2001 ).

Kort gezegd, ervaring en uitdagingen zijn cruciale elementen voor het menselijk leren.
Dit geldt in het bijzonder voor de zogenaamde cognitief complexe taken.

In de beide JOT trials voor de KM voor de assistent Commando Centrale Officier

(zie Stehouwer, 2007) bleek initieel dat de cases niet uitdagend genoeg waren.
Studenten bleken veel meer te kunnen dan aanvankelijk ingeschat. Daar onderschatting
van het niveau een majeure bedreiging van ontwikkeling is (Bransford e.a., 2000,
Jarvis e.a, 2003) verdient dit aspect serieuze aandacht.
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Reflectief leren

Het toepassen van reflectie gebeurt op twee niveaus. In de eerste plaats moeten de
studenten reflecteren over de concrete ervaring die zij hebben opgedaan, zowel qua
resultaat als proces. Er moet dus worden ingegaan op de kwaliteit en uitwerking van de
gemaakte tactische plannen, maar ook op het proces: hebben we voldoende en de juiste
informatie verzameld, is onze situatie inschatting juist geweest, hebben we op grond
van die informatie plausibele beslissingen genomen, hebben we op een goede manier de
mentale simulatie doorlopen? Het doel is het ontdekken van de regels die ten grondslag
liggen aan het succesvol uitvoeren van al deze facetten. Door het gedeelde startpunt van
elke cursist bestaat een goede basis om henzelf hierover te laten discussiéren — niet de
coach geeft de terugkoppeling.

Reflecteren op het tweede niveau richt zich op het leerproces. JOT legt de
verantwoordelijkheid voor de ontwikkeling bij de student zelf. De studenten moeten
terugkijken op het geleerde en de eigen prestatie en vooruitgang beoordelen. Dit zorgt
voor het kunnen handelen in onzekere en onduidelijke situaties en vergroot de
verantwoordelijkheid van de cursist.

Achtergrond

Om cursisten op te leiden tot experts, moet er aandacht besteed worden aan de kenmerken
die van een mens een expert maken. Het eerst onderkende element van expertise is een
grotere domeinkennis (Ertmer, P.A. & Newby, T.J., 1996). Dit is echter niet voldoende:
bij experts is de kennis goed georganiseerd en geintegreerd en zij bezitten goede
strategieén om deze kennis toe te passen (Glaser, R. & Chi, M., 1988). Dit wordt bereikt
door middel van het evalueren en herinterpreteren van ervaring en deze gestructureerd,
vaak geabstraheerd in een betekenisvolle context op te slaan. Reflectie is het actieve
proces van ontdekken dat van ervaren leren maakt (Boud, Keogh & Walker, 1985);
men leert meer van het reflecteren op opgedane ervaring dan van het ervaren zelf
(Dewey, 1933). Dit leerproces is duidelijk aanwezig bij het leermodel van Kolb (Kolb,
1984). Volgens deze omschrijving lijkt reflectie een individueel proces te zijn, maar het
stellen van vragen en ontvangen van terugkoppeling ondersteunen reflectie sterk en dit
maakt het een collectieve aangelegenheid (Knights, S. 1985).

Reflectie op de opgedane ervaringen is echter niet voldoende voor het ontwikkelen van
expertise; ook reflectie op een metaniveau, namelijk het leerproces, is noodzakelijk.
Naast het feit dat experts een grotere kennis hebben en goede strategieén hebben
ontwikkeld om die kennis te gebruiken, zijn zij ook in staat hun eigen handelen te
observeren en zelfregulering toe te passen (Glaser, R. & Chi, M., 1988).

Deze zelfregulering zorgt voor het vermogen op het juiste moment de toepasbare kennis op
de juiste manier in te zetten en zij kunnen deze toepassing van kennis ook onderbouwen.
Deze zelfregulering bestaat uit het volgen van de eigen gedachtengang, het beter kunnen
schatten van de moeilijkheid van een probleem en het effectiever kunnen inzetten van
de eigen capaciteiten om tot een oplossing te komen (Bransford, J.D. & Vye, N.J., 1989).
Het moge duidelijk zijn dat deze eigenschappen niet alleen nuttig zijn bij het reguleren
van het leerproces, maar ook bij het oplossen van problemen die een zekere
onduidelijkheid in zich hebben. Juist in nieuwe situaties wordt de waarde van de
beperkte beschikbare kennis geringer ten opzichte van het vermogen tot het aanwenden
van goede leerstrategieén.

Het vermogen tot zelfregulering wordt aangeleerd door het eigen handelen te beoordelen.
Veel beginnende studenten zijn hier echter niet uit zichzelf toe in staat (Paris, S.G. &
Winograd, P., 1990). Lerende experts hebben juist wel door wanneer ze niet leren en
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2.6

2.7

zijn na deze vaststelling in staat andere leerstrategieén aan te wenden. Ze zijn zich
bewust van de vereisten om een leertaak goed uit te voeren en welke eigen capaciteiten
ze hiervoor kunnen inzetten (Ertmer, P.A. & Newby, T.J., 1996). Het is daarom
noodzakelijk om beginnende studenten te leren reflecteren op het eigen leerproces.

De docent moet tijd vrij maken en de studenten begeleiden om ze deze competentie aan
te leren (Walters, J., Seidel, S. & Gardner, H., 1994).

Samenwerkend leren

Bij JOT wordt altijd gewerkt in syndicaten. In onderlinge samenwerking komen studenten
tot tactische oplossingen. Hierdoor moeten ze meer en beter het waarom van keuzes
motiveren. Daarnaast worden ze in syndicaten al gedwongen een eerste discussie te
voeren over de inschatting van de situatie en de beslissingen die uit deze situation
assessment volgen.

Achtergrond

De effecten van samenwerkend leren zijn positief. Uit vrijwel alle onderzoeken naar
samenwerkend leren blijkt dat samenwerkende leerlingen aanzienlijk beter presteren
dan de leerlingen in een competitieve of individuele setting (zie Ebbens en Ettekoven,
2005). De leerlingen komen meer tot hogere orde leren (waardoor diepere verwerking
van de leerstof plaatsvindt), ontwikkelen vaker nieuwe idee€n en oplossingen en passen
de verworven kennis vaker toe in nieuwe situaties (Teurlings, 2006). Naast het effect op
leerprestaties heeft samenwerkend leren ook invloed op sociale en communicatieve
vaardigheden en op de motivatie van de lerenden (Johnson et al.,1986 en Johnson en
Johnson, 1999, in Saleh, Lazonder en De Jong, 2005). (Teurlings e.a. 2006) schrijft:

De belangrijkste verklaring voor het positieve leereffect is het verwoorden van
gedachten en kennis waartoe leerlingen door het samenwerkend leren worden
gedwongen. Hierdoor komen inconsistenties en lacunes aan het licht en worden
leerlingen gestimuleerd nieuwe kennis te ontwikkelen.

Conclusie empirische ondersteuning

Samenvattend, de eerste vraag naar de empirische ondersteuning van de kernprincipes
van JOT kan tot op zekere hoogte positief beantwoord worden. Voor actief en
samenwerkend leren hebben we een duidelijke empirische ondersteuning gevonden.
Bij het reflectieprincipe vinden we minder directe evidentie, echter onderzoek naar de
aard van ‘expertise’ duidt erop dat reflectie essentieel is voor het ontwikkelen van
expertise. Voor authentiek leren blijken weinig zuiver wetenschappelijke experimenten
gedaan te zijn. De studies van Klein waarin grote aantallen goede besluitvormers zijn
geanalyseerd geeft wel aan dat praktijkervaring in en dus leren in een authentieke
omgeving de belangrijkste voorspeller is voor goed functioneren. Uitdagend leren
vinden we terug als een belangrijk element van ontwikkelingsgerichte pedagogiek.
Onderliggende evidentie hebben we tot nu toe niet getraceerd, wat overigens niet wil
zeggen dat deze er niet is.

Al met al constateren we dat de trend van de onderbouwing van de kernprincipes van
JOT overwegend positief is.
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3 Grondslag

Een derde vraag is die naar de grondslag van JOT de verankering in de onderwijskundige
theorie.

3.1 Sociaal constructivisme

JOT komt voort uit een sociaal constructivistische visie op leren (zie bijvoorbeeld
Brown, Collins, Duguid, 1989). Aanhangers van het constructivisme stellen dat
mensen kennis niet zomaar opnemen en in hun hoofd opslaan. Zij stellen dat leren bestaat
uit het actief opbouwen van kennis door nieuwe informatie te interpreteren vanuit kennis
die men al verworven heeft, vanuit eerdere ervaringen en vanuit persoonlijke waarden
en opvattingen. De geconstrueerde kennis wordt vervolgens in de sociale omgeving
voortdurend gespiegeld aan de opvattingen van anderen.

De constructivistische grondslag van JOT zal duidelijk worden als we hieronder de

kernelementen van het sociaal constructivisme op een rij zetten (gebaseerd op Sandberg

& Van Joolingen, submitted en Christoph, 2006):

e Constructie principe
Leren vindt plaats door het actief construeren van eigen kennis (zie bijvoorbeeld
Perkins 1992). Dit kan slechts door actief te interacteren in een leeromgeving.
Mensen bouwen actief kennis op door nieuwe informatie te interpreteren vanuit
kennis die ze al hebben, vanuit eerdere ervaringen waarbij persoonlijke waarden en
opvattingen een belangrijke rol spelen. Bij de verwerking van informatie ontstaat
geen letterlijke kopie van de van buiten aangereikte en voor iedereen gelijke
inhoud, maar de informatie wordt getransformeerd in kennis, waarbij persoonlijke
ervaringen, waarden en opvattingen worden geincorporeerd. Leerlingen zijn dus
geen passieve ontvangers van kennis. Hoeveel een lerende precies opsteekt van een
leerervaring heeft alles te maken met wat hij of zij voor en tijdens het leerproces
zelf precies denkt en doet (Volman, 2004, p. 2).

e Authenticiteits principe
Leren moet zoveel mogelijk plaatsvinden binnen de uitvoering van realistische
taken. Dit idee is gebaseerd op drie aannames:
1 Realistische taken zijn motiverender dan ‘schoolse’ taken.
2 Realistische taken maken dat leerlingen beter in staat zijn relevante situationele

factoren af te leiden zodat zij context-specifieke kennis op kunnen bouwen.
3 De opbouw van die context-specifieke kennis maakt transfer over situaties
eenvoudiger.

e Sociaal leren principe
Leren is gebaat bij samenwerking met medestudenten of peers. Discussie met peers
bevordert de articulatie van nieuw verworven kennis en helpt kennis verder uit te
breiden en te verfijnen. Leerlingen leren niet in isolatie, maar ze zijn omgeven door
bronnen van informatie, waarbij peers de meest gewaardeerde bronnen zijn.

o Zelfregulatie principe
Leerlingen zijn erbij gebaat hun eigen leren zoveel mogelijk te reguleren. Ze stellen
zelf doelen, plannen het leerproces en controleren de eigen leeractiviteiten.

e Reflectie principe
Leren is gebaat bij het reflecteren op de leertaak en op het eigen handelen,
waardoor begrip van de materie expliciet wordt.
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3.2

3.3

Het (sociaal) constructivisme ontstond dan ook als tegenbeweging tegen het
‘cognitivisme’, dat ervan uitging dat kennis los van de context aangeleerd kan worden.
In de cognitivistische visie kan kennis beschreven in een ‘goed boek’ of een goede
presentatie zonder meer toegepast worden in de praktijk.

Gedurende de hele twintigste eeuw hebben onderwijsvernieuwers als Montessori,
Freinet en Petersen hun ontevredenheid verwoord met het bestaande onderwijs, dat
gebaseerd was op onthouden: het stapelen van kennis (Volman, 2006). Feit is dat de op
cognitivistische leest geschoeide kennisoverdracht in het regulier onderwijs vaak niet
bijzonder succesvol was. ‘Kennisoverdracht’ in cognitivistische zin zou dus eigenlijk
niet mogelijk zijn.

Ervaringsleren

Uit het sociaal constructivisme kwamen diverse onderwijsstromingen voort, waaronder
het ervaringsleren. JOT kan gezien worden als een ver doorgevoerde vorm van dit
ervaringsleren, in het bijzonder het probleemgestuurd leren. Het basisconcept van de
JOT methode lijkt sterk op dat van Kolb’s model van ervaringsleren (Kolb et al., 1975,
zie ook Smith, 2001). Het model is gebaseerd op het werk van Dewey, Lewin en Piaget
(Kolb et al., 2001). Het beschrijft het herhalend doorlopen van vier fasen, te weten:

1 Concreet ervaren; de leercyclus begint over het algemeen met het uitvoeren van
bepaalde acties en ondergaan wat de effecten hiervan zijn.

2 Observatie en reflectie; de geobserveerde effecten uit de eerste fase moeten
overdacht worden, om te begrijpen dat deze in de specifieke situatie een gevolg zijn
van de gedane acties.

3 Abstracte begripsvorming; door over meerdere situaties te generaliseren kan de
cursist de achterliggende principes ontdekken.

4  Actief experimenteren in (nieuwe) situaties; de gevormde principes kunnen getest
worden door ermee te experimenteren, waardoor ze tegelijk bruikbaar worden in de
praktijk.

Binnen JOT lopen de eerste en laatste fase in elkaar over: door een relevante realiteit aan
te bieden, waarin de cursist ongeremd kan experimenteren en waar zich nieuwe situaties
voordoen, ontstaan nieuwe ervaringen die nodig zijn voor een nieuwe leercyclus.

De coach begeleidt de cursisten in elke fase van het leerproces. Daarnaast kan de coach
dienst doen als één van de bronnen voor de kennisverwerving, maar dit is beperkter dan
in de traditionele methodes. Hiervoor is het noodzakelijk dat de coach een expert is op
het taakgebied; de cursisten moeten zich kunnen spiegelen aan de expertise van deze
persoon.

Discussie

Zoals in het vorige hoofdstuk gesteld; de belangrijkste grondslag van JOT is het sociaal
constructivisme. Net zoals alle eerdere visies op leren is ook het sociaal constructivisme
onderwerp van stevig debat. Dit debat is in Nederland in de laatste jaren in alle hevigheid
opgelaaid rond de invoering van het nieuwe leren dat voortgekomen is uit het sociaal
constructivistisch gedachtengoed.
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JOT en het ‘nieuwe leren’

Het nieuwe leren is een verzamelterm geworden voor vele vormen van ‘activerend’ leren.
De nieuwe onderwijsvormen, waarmee scholen experimenteren, dragen allerlei namen —
vraaggestuurd, probleemgestuurd, opdrachtgestuurd, ervaringsgericht, competentiegericht.
Het nieuwe leren is ontstaan uit de sociaal constructivistische visie op leren. JOT kan
daarbij gezien worden als een vorm van nieuw leren. Dit laatste gegeven is interessant
omdat een deel van het vele onderzoek dat in de afgelopen 15 jaar gedaan is relevant zal
blijken voor JOT.

De term ‘het nieuwe leren’ zal bij velen alarmbellen doen rinkelen. Zo’n 15 jaar aan
experimenten met het nieuwe leren laat zien dat ook dit niet geheel onomstreden is

(zie bijvoorbeeld Volman 2006, Teurlings e.a. 2006). Veel goedbedoelde experimenten
leiden tot tragische leerresultaten’ (zie bijvoorbeeld Kayzel, 2004), tegelijkertijd zijn er
pareltjes ontstaan waar bijzonder goede resultaten bereikt worden en veel pogingen
eindigen in het grijze gebied daartussen.

De discussie over de zin en onzin van het nieuwe leren is in de laatste jaren stevig
geéscaleerd. Zowel voor- als tegenstanders maken zich schuldig aan het gebruik van
stereotypen en karikaturen. Terecht wordt echter gewezen op het ideologische karakter
van het nieuwe leren en op het feit dat de werkzaamheid van de nieuwe leerprincipes in
ieder geval ten dele onbewezen is (Van der Werf, 2005, Kirschner, 2006). Steeds weer
blijkt ook dat het uiterst lastig is goed wetenschappelijk onderzoek te doen naar effecten
van nieuw leren in vergelijking met die van traditioneel leren. Norman en Schmidt (2000)
stellen dat empirisch vergelijkend onderzoek van onderwijs op curriculumniveau eigenlijk
onmogelijk is en dat experimenten daarom nagenoeg altijd een uitkomst ‘geen verschil’
opleveren.

Aan de andere kant zijn er wel degelijk empirische onderzoeken waaruit de
werkzaamheid blijkt van toepassingen van bijvoorbeeld onderzoekend, gesitueerd en
samenwerkend leren (zie de Jong 2006).

Velen hebben er al op gewezen (zie onder andere Simons, 2006) dat bij kritiek op het
nieuwe leren een onderscheid gemaakt moet worden tussen de inhoud van een
vernieuwing en de manier waarop die in concrete gevallen wordt uitgevoerd. Als de
condities waaronder vernieuwingen worden ingevoerd en uitgeprobeerd niet optimaal
zijn, is dat geen reden om de principes achter de vernieuwing af te wijzen.

Onderzoek naar de effectiviteit van het nieuwe leren geeft een diffuus beeld.
Duidelijk is wel dat er veel mis gaat bij de introductie van vormen van nieuw leren.
Zonder hier de volledige discussie over het nieuwe leren op te willen rakelen, blijken
een aantal knelpunten vaak terug te komen.

De columns van Kees Beekmans in het NRC over het praktijkonderwijs geven een tragisch maar zeer
herkenbaar beeld van pogingen tot ‘nieuw leren’.
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Ten eerste zien we knelpunten in de uitvoeringspraktijk:

Gebrek aan authentieke leeromgevingen/materiaal

Het nieuwe leren is op veel scholen geintroduceerd op een moment dat nog amper
leeromgevingen of materiaal ontwikkeld waen die dit konden ondersteunen.
Gebrekkige voorbereiding van docenten

Introductie van nieuw leren vraagt een andere inzet van de docent, een verre van
triviale omschakeling voor docenten die jaren in traditionele vormen hebben
gewerkt. Een omschakeling als deze vraagt voorbereiding, opleiding en tijd en aan
alle drie heeft het vaak ontbroken.

Grote klassen

In het regulier onderwijs zijn de klassen nog altijd groot, één docent op 25 tot

30 leerlingen. Waar de docent het collectief niet meer toespreekt, maar vaak
individuele begeleiding moet geven, is dit meer nog dan eerder een knelpunt geworden.

Ten tweede een aantal knelpunten die inherent zijn aan het regulier onderwijs:

Doelgroep die slecht in staat is tot zelfregulatie

Het is de vraag of de doelgroep van het nieuwe leren, kinderen en adolescenten in
het regulier onderwijs, wel toe zijn aan zelfregulatie. De hersenen van kinderen en
adolescenten zijn nog niet volgroeid en juist die delen die gebruikt worden bij
planning zijn nog sterk in ontwikkeling (Jolles, 2006).

Grote afstand tot praktijk

Het onderwijs is steeds verder af komen te staan van het ‘echte leven’ en van de
behoeften van leerlingen. Op school wordt geleerd ‘voor later’, en dat is vaak niet
bevredigend (Volman, 2006, p. 12).

Er zijn nogal wat verschillen tussen de defensiesituaties waarin JOT wordt toegepast en
het regulier onderwijs waarin het nieuwe leren geintroduceerd wordt.

De invoeringssituatie is voor de defensiepraktijk aanzienlijk gunstiger:

Authentieke leeromgevingen

Waar het in het regulier onderwijs nog goeddeels ontbreekt aan authentieke
leeromgevingen is binnen defensie een arsenaal aan simulatoren en games
beschikbaar of in aanbouw. Met die onderwijsmiddelen heeft het defensieonderwijs
omgevingen die dicht aansluiten bij de operationele praktijk. De omgevingen bieden
vaak zelfs dreigingsniveaus die slecht of niet realiseerbaar zijn tijdens veldoefeningen.
Redelijke voorbereiding coaches

In alle toepassingsgebieden van JOT wordt op dit moment gewerkt aan het
ontwikkelen van ‘train de trainer’ opleidingen voor JOT. Indien begeleiding van
coaches in de praktijk tevens goed geregeld wordt, zou de voorbereiding van coaches
op niet al te lange termijn redelijk moeten zijn.

Kleine groepen

De verhouding docent-leerling is binnen defensie veel gunstiger dan in het reguliere
onderwijs: regelmatig ligt deze op 1 op 4 en soms nog lager. Dit levert een zeer
intensieve begeleiding van het leerproces op waarbij merkbaar aandacht is voor de
individuele ontwikkeling.
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Een aantal van de aan het regulier onderwijs inherent zijnde knelpunten zijn in het

onderwijs bij defensie niet aan de orde:

e Een voor zelf-regulatie meer geschikte doelgroep
De doelgroep van het defensieonderwijs is (jong)volwassenen en deze groep is in
het algemeen veel beter in staat het eigen leren te reguleren dan de kinderen en
adolescenten in het regulier onderwijs. Bij (jong)volwassenen zijn de delen in de
hersenen waar planning en regulatie van het leren plaats vindt volgroeid.
(Jong)volwassenen zijn de echte speelsheid kwijt en vaak gemotiveerder om te
leren. Ze hechten daarbij aan het zelf vormgeven van het eigen leerproces.

e Korte afstand tot de operationele praktijk
De defensie opleidingen waar JOT toegepast zijn direct relevant voor het werk in de
operationele praktijk- en dit motiveert in hoge mate. Er is een sterke sense of urgency
(zie Stehouwer, 2005, 2006), cursisten staan vaak kort voor een uitzending en weten
dat hun leven af kan hangen van een goede taakuitvoering.

e (Jong)volwassenen hechten veel waarde aan transfer
Veel meer dan bij kinderen of adolescenten staat bij volwassenen het belang van
praktische toepassingen in het dagelijks leven of de beroepspraktijk voorop.

Het zou te ver gaan om te constateren dat JOT op deze gronden wel tot positieve
resultaten zal leiden, maar er zijn nogal wat aspecten in de invoeringspraktijk en de
doelgroep die aanzienlijk gunstiger zijn dan die in het regulier onderwijs. Het is
aannemelijk dat dit positief uitwerkt naar het leren.
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4.1

Effectiviteit

Een vierde en laatste vraag is die naar de effectiviteit van JOT. Zoals gesteld zullen we
deze slechts beperkt, in anekdotische zin kunnen beantwoorden. Hieronder beschrijven
we bevindingen bij de verschillende opleidingen die volledig of ten dele ‘verjot’ zijn.

Bevindingen opleidingen

Pelotonscommandanten opleiding Lua KL

Helemaal in het begin van de invoering van JOT is gekeken naar de verschillen in
effectiviteit tussen een traditionele opleiding luchtverdediging voor
pelotonscommandanten van de KL en een op JOT gebaseerd curriculum op de
Electronic Battlespace Facility (EBF) (zie Stehouwer, 2005). Belangrijkste conclusie
was dat verkorting van 9 naar 6 maanden door de vernieuwing van de opleiding geen
negatieve effecten heeft gehad, wat op zich al een positief resultaat is. Daarnaast noemt
het toenmalige team van instructeurs een wezenlijke versterking van het
probleemoplossend vermogen en een meer professionele attitude ten aanzien van de
groepen uit de oude opleiding Deze bevinding wordt vrij algemeen bevestigd door het
huidige team van instructeurs die met JOT werken en door de leerlingen die de opleidingen
afgerond hebben.

Inmiddels hebben vijf lichtingen de PC opleiding nieuwe stijl afgesloten en zijn de
bevindingen nog steeds zeer positief.

Overige Lua opleidingen KL

De Lua heeft op grond van haar ervaringen met de PC opleiding besloten ook haar
KMS opleiding experimenteel een verkort deel van de EBF/JOT gebaseerde opleiding
te laten volgen, nl. dat deel waarin de kardinale principes van luchtverdediging ontdekt
worden. Tevens draait de zogeheten hogere tactische PV-SV opleiding inmiddels een
driedaagse JOT gebaseerde sessie op het EBF.

Er zijn tevens pogingen ondernomen om de Stinger opleiding genaamd TAST te
‘verjotten’. Daar hebben we echter geconstateerd dat dit contraproductief en op sommige
punten onmogelijk zou zijn. De redenen hiervoor liggen goeddeels in beperkingen van
de Stinger simulator. Een voorbeeld is het vuren van de Stinger. Men moet hierbij na
elk schot een batterij verwisselen. Deze batterij is normaliter erg warm en er komt bij
verwijdering een schadelijk gas vrij. Om hier goed mee om te gaan moeten de leerlingen
een specifieke veiligheidsprocedure aanleren. De simulatorbatterij is echter niet warm
en er komt geen gas vrij. Ontdekkend leren zou hier contraproductief werken. Men leert
niet de veilige procedure aan maar juist een snellere, onveilige procedure. Drill and
practice is in dit soort situaties de ‘veilige’ aanpak.

Pelotonscommandanten opleiding Infanterieschool KL

Binnen de infanterieschool wordt JOT nu inmiddels anderhalf jaar toegepast en zijn drie
volledige opleidingen voor pelotonscommandanten afgerond. Men maakt hierbij
gebruik van de commerciéle game Virtual Battlespace Systems (VBS). De job oriented
trainingen op deze game vervangen niet het veldwerk, maar wel een deel van de
theorielessen en een deel van de TOZT* en TOOK sessies.

* TOST: Tactische oefening zonder troepen.

TOOK: Tactische oefening op de kaart.

5
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De instructeurs vanuit de infanterieschool constateren dat de kracht van de toepassing
van deze onderwijsaanpak zit in het feit dat studenten in zeer korte tijd een heel scala
aan scenario’s kunnen doorwerken. Deze scenario’s worden op hun kunnen afgestemd
en nemen geleidelijk in complexiteit toe. De omstandigheden in de scenario’s zijn
vergaand te controleren; het is bijvoorbeeld eenvoudig om sterk verschillende terreinen
aan te bieden. Op deze wijze kunnen in een relatief korte tijd alle relevante tactische
inzetten beoefend worden. Belangrijker nog is dat er veel meer gelegenheid is
gevechtsleiding te beoefenen.

De leerlingen zijn echter niet altijd zonder meer positief. Zij geven bijvoorbeeld aan dat
er relatief veel tijd verloren gaat met het leren kennen van het systeem en dan relatief te
weinig tijd overblijft om voldoende daadwerkelijk missies uit te voeren. Ook geeft men
aan regelmatig te worstelen met het systeem, men heeft moeite de Al medestanders aan
te sturen en raakt regelmatig het overzicht op de directe omgeving kwijt door de beperkte
waarneming op de huidige PC gebaseerde games. Bevinding is dat er nog veel niet
opgeloste issues zijn in de VBS omgeving. Met name het aansturen van de Al
medespelers is lastig en dit werkt door als een verstorende factor in het optreden op
pelotonsniveau. Op groepsniveau speelt dit nagenoeg niet.

KMS Lua

KL De KMS Lua (groepsniveau) traint nu inmiddels twee lichtingen op VBS- in het
kader van het ‘groene deel’ van de opleiding. De bevindingen van de leerlingen hier
zijn positiever. Men vindt de sessies in het algemeen zinvol voor de training van
commandovoering. We zien de leerlingen vaak ook lange dagen maken, zonder enig
probleem van 8 tot 18 uur, en daarbij zeer ingespannen bezig zijn met hun vak.

De leerlingen werpen behoorlijk wat verbeterpunten op, deze hebben in het algemeen te
maken met afwijkingen van de gesimuleerde werkelijkheid (bevelsuitgifte, beperkte
waarneming) ten opzichte van de ‘veldwerkelijkheid’.

Een deel van de geopperde problematiek kan gezien worden als kinderziekten en is te
ondervangen. In het algemeen valt te constateren dat de onderwijsresultaten op
groepsniveau, ondanks alle ‘kinderziekten’, nu al overwegend positief zijn.

Gestapelde pelotons en tankcommandanten opleiding Cavalerie KL

De Cavalerie school past JOT toe in een tactisch deel van de gecombineerde
pelotons/groepscommandanten opleiding. Gebruik makend van de game ‘Steel Beasts’
beoefenen zij alle aspecten van tactisch verplaatsen, aanval, optreden in secties en in
peloton. De Cavalerieschool was een van de eerste scholen die vijf jaar geleden begon
met het gebruik van serious games in hun tactische opleidingen. Een paar jaar geleden
is men hier mee gestopt omdat de toenmalig instructeurs van mening waren dat er te
weinig transfer van het geleerde naar het veld was. Recent is het opleidingsdeel op Steel
Beasts toch weer opgepakt. De huidige coordinerend instructeur is van mening dat er op
een zinvolle wijze op Steel Beast geoefend wordt en dat alle relevante tactische aspecten
aan bod komen. Al observerend constateren we dat men zeer intensief met tactiek en
gevechtsleiding bezig is. Wel constateert men ook hier een aantal tekortkomingen van
de game. Veel zaken moeten bijvoorbeeld in Steal Beasts door de commandant zelf
gedaan worden, terwijl hij die normaliter zou delegeren (zoals munitie laden, route van
verplaatsing bepalen).

De vraag naar transfer is op basis van een enkele sessie niet eenduidig te beantwoorden.
De instructeurs constateren dat de meerwaarde van de Steel Beasts sessies liggen in het
herhalend kunnen oefen van scenario’s, waarbij de rollen van commandant steeds
gewisseld kunnen worden. Het geeft een goed beeld van de rol van een tank in een peloton
en geeft gevoel bij de skills & drills, zoals tactische verplaatsingen. Ze stellen echter
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4.2

ook dat de verbinding met ‘het veldwerk’ echter nog mist. Een constatering is dat het
goed zou zijn de Steel Beasts sessies korter voor de tactische veldsessies te houden.

(assistent) Commando Centrale Officier opleiding KM

Bij de KM zijn experimenten gedaan met JOT binnen de CCO/aCCO opleidingen.
Deze experimentele sessies zijn niet voortgezet. De redenen zijn velerlei, we zullen ons
beperken tot de ons bekende onderwijskundige overwegingen. Een overwegend bezwaar
binnen de school tegen de JOT aanpak van bovengenoemde opleiding was dat de
aCCO'’s opgeleid werden als ‘denkers’ terwijl men vooral behoefte heeft aan ‘doeners’.
De opleiding voor aCCO’s was naar mening van de instructeurs teveel op begrip van de
tactiek gericht terwijl de procedurele vaardigheden minder ontwikkeld werden.

Beeldopbouw opleiding KM

Op dit moment is wel de opleiding beeldopbouw voor beginnend matrozen volledig
verJOT. Waar alle eerder genoemde opleidingen gericht zijn op tactiek, is deze opleiding
primair gericht op opbouw van procedurele vaardigheden. Deze opleiding levert dus
primair ‘doeners’ af.

Er zijn nu twee lichtingen afgeleverd. Bij de eerste lichting heeft men een zeer positief
resultaat geconstateerd; een goed kennis en vaardigheidsniveau en een verassend laag
uitvalspercentage, significant lager dan normaal. Een tweede lichting werd duidelijk
minder positief bevonden, deze groep toonde bijzonder weinig initiatief en dat maakt
dat er meerdere malen nogal sturend ingegrepen moest worden, iets wat haaks staat op
de JOT aanpak. De resultaten van deze groep zijn ook beduidend minder, slechts
weinigen zullen daadwerkelijk op de vloot ingezet worden als beeldopbouwer.

Mogelijkheden voor kwantitatieve bepaling van effectiviteit

Zoals gesteld, bovenstaande bevindingen zijn anekdotisch. Een meer kwantitatieve
beantwoording van de vraag of JOT daadwerkelijk effectiever is dan andere werkvormen
vraagt empirische toetsing, zo mogelijk binnen meerdere toepassingsgebieden.

Die empirische toetsing is tot nu toe niet mogelijk geweest. Een belangrijke reden is dat
voor een experiment in totaal minimaal 40 vergelijkbare leerlingen noodzakelijk zijn:
20 voor de experimentele groep en 20 voor een controlegroep die nog met traditionele
werkvormen opgeleid zal moeten worden. De opleidingen die tot nu toe gedraaid zijn,
bieden bij lange na niet dit aantal leerlingen. Bovendien is het organisatorisch praktisch
tot nu toe onmogelijk gebleken een tweede traditionele opleiding naast de huidige JOT-
opleiding te draaien.

Er wordt gezocht naar mogelijkheden om buiten de setting van de huidige cursussen een
dergelijk experiment op te kunnen zetten. Ook wordt op dit moment gewerkt aan een
verzameling prestatiematen om de ontwikkeling van prestaties in de loop van JOT
curricula meer systematisch in kaart te kunnen brengen.
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3 Samenvatting en conclusies

| JOT heeft zijn wortels in een op dit moment overheersende visie op leren, het sociaal
constructivisme, en gaat uit van een zestal basisprincipes: leren moet actief/constructief
zijn, gebaseerd op integrale taaktraining binnen een ‘relevante realiteit’, leren moet
uitdagend zijn en gericht op reflectie en samenwerking. In het eerste deel van dit
document is de vraag naar empirische ondersteuning van deze kernprincipes van JOT
gesteld en deze is voor een belangrijk deel positief beantwoord.

Evident is dat lang niet alle onderwijs dat gebaseerd is op de sociaal-constructivistische
visie even succesvol is. Vele jaren van onderzoek heeft wel duidelijk gemaakt dat
weinig te zeggen is in algemene zin over de werkzaamheid van constructivistische
onderwijsmethoden. Empirisch, goed generaliseerbaar onderzoek naar de effectiviteit van
de methoden is uitermate lastig gebleken omdat de effectiviteit van onderwijsmethoden
in een zoveel mogelijk realistische setting onderzocht moet worden waardoor het lastig,
zo niet bijna onmogelijk wordt om zuiver empirisch onderzoek te doen®.

De onderwijsvormen die voortkomen uit deze stroming vallen in Nederland onder de
noemer het nieuwe leren. Het nieuwe leren kent zeer positieve voorbeelden, maar ook
vele voorbeelden waarbij sociaal constructivistische experimenten dramatische resultaten
opleveren.

Wat we wel weten is dat een belangrijk deel van de mislukte experimenten in het regulier
onderwijs met het nieuwe leren terug te voeren is op problemen in de uitvoeringspraktijk
van datzelfde regulier onderwijs. Er zijn weinig echt authentieke leeromgevingen voor
scholieren beschikbaar, de klassen zijn nog altijd enorm groot en de meeste docenten
zijn nog steeds niet echt voorbereid om de procesbegeleiding te bieden die het nieuwe
leren van ze vraagt. Daarbij staat het regulier onderwijs steeds verder af van het ‘echte
leven’ en van de behoeften van leerlingen. Op school wordt geleerd ‘voor later’.

JOT kent echter een uitvoeringspraktijk die bijzonder gunstig is voor de succeskans van
constructivistisch onderwijs; kleine groepen, de beschikbaarheid van authentieke
leeromgevingen en, op niet al te lange termijn, redelijk goed ingewerkte coaches.

Ook heeft JOT een voor zelfregulatie meer geschikte doelgroep, die meer hecht aan
praktische toepassing van het geleerde in de praktijk en een korte afstand tot de
operationele praktijk heeft. De problemen die in de uitvoeringspraktijk van het regulier
onderwijs zo kenmerken zijn, zijn dus niet terug te vinden bij de toepassing van JOT in
de defensiepraktijk. Dat leidt tot de conclusie dat, indien de aanhangers van het sociaal
constructivisme het bij het rechte eind hebben, de uitvoeringspraktijk noch doelgroep
een belemmering zal zijn voor effectief leren. De ervaringen in de nu lopende opleiding
zijn overwegend positief en ondersteunen daarmee de conclusie dat JOT, mits aan
randvoorwaarden ten aanzien van begeleiding, leeromgeving en opbouw van cases zijn
voldaan, zeker een effectieve onderwijsvorm kan zijn.

Een van de weinige beschikbare meta-analyses voor een vorm van constructivistisch onderwijs, het
zogenaamde probleem gestuurd leren (PGO) (Newman, 2003/2004), laat bijvoorbeeld zien dat 76 van
de 91 bekeken onderzoeken niet de naam wetenschappelijk experiment mogen dragen, zelfs als er een
heel ruime definitie van wetenschappelijk experimentatie wordt gehanteerd.
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